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Professionalisierungsfragen im Kontext 
inklusiver Schul- und Unterrichtsentwicklung
Annelies Kreis/Jeannette Wick/Carmen Kosorok Labhart
Aktivitätenrepertoires von Regellehrpersonen 
an inklusiven Schulen – eine Typologie
Zusammenfassung: Die Umsetzung von Inklusion bringt veränderte Professionsansprü-
che an Lehrpersonen mit sich und der Forschungsstand über die entsprechende Praxis 
ist noch schmal. Dieser Beitrag hat zum Ziel, Repertoires der Aktivitäten von Regellehr-
personen (N = 96) aufzuzeigen, welche diese als prototypisch für ihre Tätigkeit an einer 
inklusiven Schule (N = 15) berichten. Die Daten wurden in einem Mixed-Methods Design 
erhoben und ausgewertet. Dies mündet über Fallkontrastierungen in eine Typologie. Die 
berichteten Aktivitäten lassen sich den Arbeitsfeldern Diagnostik und Abklärung, Gestal-
tung von Lerngelegenheiten, Besprechung und Beratung zuordnen. Die sechs identifi-
zierten Aktivitätentypen von Regellehrpersonen unterscheiden sich hinsichtlich des Ortes 
der Förderaktivitäten (in/außerhalb der Klasse) sowie bezüglich des Auftretens von Dia-
gnostik und Abklärung (ja/nein).
Schlagworte: Inklusion, Tätigkeitsbereich, Lehrerbildung, Professionalisierung, Koope-
ration
1. Einleitung
Die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention zieht weitreichende Verschiebun-
gen in den schulischen Arbeitsfeldern nach sich (Kreis, 2015; Luder, Gschwend, Kunz & 
Diezi-Duplain, 2011; Lütje-Klose, 2011; Moser & Demmer-Dieckmann, 2012; Wocken, 
2011): Lernende mit besonderem Bedarf werden zunehmend in Regelklassen unterrich-
tet, wobei dies zumindest zeitweise durch schulische Sonderpädagoginnen/-pädagogen 
(SSP) erfolgt. Aus Ressourcengründen sind letztere jedoch kaum während der gesam-
ten Unterrichtszeit präsent. Zuweilen werden inklusive Klassen auch (fast) ausschließ-
lich von Regellehrpersonen (RL) ohne spezifische sonderpädagogische Qualifizierung 
unterrichtet. Das Feld ist sehr heterogen und entsprechende Surveys fehlen bisher. Im 
vorliegenden Beitrag werden als Ergebnisse der explorativen Studie „Kooperation im 
Kontext schulischer Heterogenität“ (= KosH; Kreis, 2015) zuerst Aktivitätenrepertoires 
von RL in inklusiven Klassen beschrieben. Im Weiteren stellen wir eine Typologie des 
Handelns dieser RL vor, die auf interpersonalen Unterschieden bezüglich des Auftretens 
der Aktivitäten basiert. Der Beitrag gibt Einblick in das Handeln von RL in inklusiven 
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Schulen und bietet Anregungen sowohl für die empirische als auch die praxisbasierte 
strukturierte Reflexion inklusiver schulischer Praxis.
1.1 Veränderte Professionsansprüche an Regellehrpersonen 
in Inklusionskontexten
Der gestiegenen Heterogenität hinsichtlich der Schülerschaft und dem einhergehenden 
veränderten Professionsanspruch an RL wird – auch unabhängig von Debatten um In-
klusion – mit Forderungen nach Adaptivität der Lernbegleitung (z. B. Brühwiler, 2014, 
S. 61 – 62) und Binnendifferenzierung (z. B. Bönsch, 2011) in der Gestaltung von Lern-
umgebungen begegnet. Auch über die inklusionsorientierte Perspektive hinaus ist dies 
allgemein lerntheoretisch begründet (z. B. Oelkers & Reusser, 2008; Reusser, 1998). 
Als Professionsanspruch wird etwa in den Standards der deutschen Kultusministerkon-
ferenz (KMK) zur Lehrerbildung der Bereich Differenzierung, Integration und Förde-
rung (KMK, 2014, S. 5) festgehalten. Näher ausgeführt werden diese Ansprüche in der 
gemeinsamen Empfehlung der KMK sowie der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) zu 
Lehrerbildung für eine Schule der Vielfalt (KMK & HRK, 2015). Auch Paseka, Schratz 
und Schrittesser (2011) führen in ihrem Modell professioneller Praxis von Lehrenden 
Differenzfähigkeit als eines von fünf zentralen Anforderungsfeldern aus. Spezifischer 
formuliert wird die Forderung im Index für Inklusion von Booth und Ainscow (2003), 
in den Qualitätsmerkmalen für inklusive Schulen von Landwehr (2012), von Wocken 
(2011) sowie Kunz, Luder, Gschwend und Diezi-Duplain (2012).
Ein weiteres Feld eines erweiterten Professionsanspruchs betrifft kooperative Akti-
vitäten zwischen den pädagogischen Akteurinnen und Akteuren zur Koordination und 
Wahrnehmung der geteilten Aufgabe inklusiver Förderung (Arndt & Werning, 2013; 
Cochran-Smith & Dudley-Marling, 2012, S. 138 – 139; Kreis, Wick & Kosorok Labhart, 
2013; Lütje-Klose, 2011, S. 10 – 11; Moser & Kropp, 2015; Tankersley, Niesz, Cook & 
Woods, 2007). Luder, Kunz und Müller Bösch (2014) unterscheiden zwischen Zustän-
digkeiten, die primär bei der RL beziehungsweise bei der pädagogisch-therapeutischen 
Fachperson liegen sowie einer Schnittmenge gemeinsamer Zuständigkeiten.
1.2 Präskriptive Literatur über die Praxis inklusiver Förderung 
durch Regellehrpersonen
Das Korpus präskriptiver Literatur über die Praxis inklusiver Förderung vor allem aus 
sonderpädagogischer Perspektive ist umfangreich. Im Folgenden werden zentrale kon-
zeptionelle und empirische Arbeiten zusammengefasst, die sich zur Frage äußern, wel-
che Konsequenzen Inklusion für das professionelle Handeln von RL nach sich zieht.
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Index für Inklusion
Der Index für Inklusion (Booth & Ainscow, 2003) bietet Schulen ein Rahmenmodell 
zur Entwicklung eines inklusiven Leitbildes und stammt ursprünglich aus England. Das 
Instrument beschreibt drei miteinander verbundene Dimensionen:
 ● Schaffen inklusiver Kulturen (Gemeinschaft bilden, inklusive Werte verankern),
 ● Etablieren inklusiver Strukturen (eine Schule für alle entwickeln, Unterstützung für 
Vielfalt organisieren) und
 ● Entwicklung inklusiver Praktiken (Lernarrangements organisieren, Ressourcen mo-
bilisieren).
Jeder Bereich wird mittels Indikatoren operationalisiert. Der Index bietet einen Orien-
tierungsrahmen zur Reflexion der alltäglichen inklusiven Schulpraxis (Booth & Ains-
cow, 2003).
Qualitätsmerkmale inklusiver Schulen
Mit dem Ziel, einen gemeinsamen Orientierungsrahmen für die verschiedenen Steue-
rungs-, Beurteilungs- und Entwicklungsprozesse zu schaffen, die im Kontext der schuli-
schen Qualitätsentwicklung bedeutsam sind, wurden an der Pädagogischen Hochschule 
der FHNW für die Kantone Aargau und Solothurn acht Dimensionen zur Beurteilung 
schulischer Integrationsprozesse formuliert (Landwehr, 2012).
1) Umgang mit Heterogenität: Grundhaltungen und Werte
2) Gestaltung des Zusammenlebens
3) Lehr- und Lernarrangements im Unterricht
4) Lernprozessbezogene Begleitung der Schülerinnen und Schüler
5) Förderplanung und Fördermaßnahmen für Kinder und Jugendliche mit besonderen 
schulischen Bedürfnissen
6) Lernerfassung und Beurteilung
7) Lernprozess- und unterrichtsbezogene Zusammenarbeit
8) Infrastruktur und Support
Pro Dimension werden jeweils verschiedene Merkmale in vier Qualitätsstufen beschrie-
ben: Defizitstufe (wenig entwickelt), elementare Entwicklungsstufe (grundlegende An-
forderungen werden erfüllt), fortgeschrittene Entwicklungsstufe (gutes Niveau wird er-
reicht) und Excellence Stufe (übertrifft die normalen Erwartungen). In die Erarbeitung 
und Validierung des Instruments waren Fachpersonen aus Wissenschaft und Praxis in-
volviert (Landwehr, 2012).
Co-Teaching
Ein zentrales Konzept im Zusammenhang mit inklusivem Unterricht ist Co-Teaching. 
Cook und Friend (1995, S. 3) definieren Co­Teaching als Arbeitsform, in der „two or 
more professionals […] substantive instruction to a diverse, or blended, group of stu-
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dents in a single physical space“ liefern. Während diese Definition die gleichzeitige 
räumliche Präsenz aller beinhaltet, sind neuere Definitionen diesbezüglich offener. So-
wohl Friend, Cook, Hurley-Chamberlain und Shamberger (2010) als auch Textor, Kull-
mann und Lütje-Klose (2014) nennen Kopräsenz nicht mehr explizit als Merkmal ge-
meinsamen inklusiven Unterrichtens. Grundsätzlich gelte es, zusätzliche personelle 
Ressourcen durch SSP oder weitere Fachpersonen konstruktiv und unter Berücksichti-
gung didaktischer Überlegungen einzubinden (Textor et al., 2014, S. 72).
1.3 Empirie der Praktiken von Regellehrpersonen im Zusammenhang 
mit inklusivem Unterricht
Für Lütje-Klose und Urban (2014, S. 113) gehören Inklusion und professionelle Ko-
operation zusammen „wie die zwei Seiten einer Medaille“ und nehmen die Rolle einer 
Querschnittsaufgabe bezüglich Schulentwicklung ein. Urban und Lütje-Klose (2014) 
stellen in einem Forschungsüberblick zu Kooperation in inklusiven Schulen fest, dass 
Kooperationsprozesse zwischen RL und SSP für eine inklusive Schul- und Unterrichts-
entwicklung hoch bedeutsam sind. Kooperative Strukturen bedürfen einer bewussten 
Gestaltung und – auf Grund ihres prozessualen Charakters – regelmäßiger Reflexion.
Eine viel diskutierte Frage in Zusammenhang mit Inklusion ist die räumlich-sozia-
le Situierung sonderpädagogischer Förderung unter Beteiligung von mehreren Perso-
nen, meist SSP und RL. In einer Metaanalyse kommen Scruggs, Mastropieri Margo 
und McDuffie Kimberly (2007) zum Ergebnis, dass one teach, one assist die am häu-
figsten praktizierte Co­Teaching­Strategie ist. Während die traditionelle Rolle der RL 
weitgehend unverändert bleibt, wird der SSP eine nachrangige Rolle zugewiesen. Ge-
ringe zeitliche Ressourcen, unklare Aufgabenverteilung oder auch Konflikte zwischen 
Kooperationspartnern und -partnerinnen können zu einer mehrheitlich mittels äußerer 
Differenzierung vorgenommenen Umsetzung von Fördermaßnahmen führen (vgl. auch 
Anliker, Lietz & Thommen, 2008).
Auch gemäß einer Fragebogenstudie über die Rolle von SSP in Finnland werden 
Schülerinnen und Schüler mit besonderem Förderbedarf meist teil-separativ in Klein-
gruppen oder Einzelförderung unterrichtet (Takala, Pirttimaa & Törmänen, 2009). Als 
Ursache dafür sehen sie das Fehlen organisatorischer Strukturen und Zeitmangel für ge-
meinsame Planung. In Zusammenhang mit der Diskussion um den Ort der Förderung 
postulieren James und Waldron (2011) in einem Forschungsüberblick, dass es weniger 
auf den Förderort (innerhalb oder außerhalb der Klasse) ankomme, sondern viel mehr 
auf die Qualität der sonderpädagogischen Instruktionen. Sie schätzen die Förderquali-
tät von SSP in Gruppenförderung außerhalb der Klasse positiver ein als jene in inklu-
siven Settings. Die Autoren folgern dennoch, Förderanlässe außerhalb der Klasse seien 
nur sinnvoll, wenn diese im Vergleich mit Förderung in der Klasse stärkere Effekte be-
wirken. Textor et al. (2014) untersuchten in einer Interviewstudie mit SSP, RL, Schul-
leitungspersonen und Fachberatern für Inklusion die Frage nach pädagogischen und di-
daktischen Grundhaltungen für das Gelingen von inklusivem Unterricht. Die Befragten 
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äußern die Überzeugung, dass adaptive Förderung in äußerer Differenzierung erfolgen 
kann und im Spannungsfeld zwischen Individualität und Gemeinsamkeit die Balance 
gesucht werden muss. Gemäß einer explorativen Interviewstudie mit 14 Dyaden ko-
operierender RL und SSP in der Umsetzung inklusiven Unterrichts von Pool Maag und 
Moser Opitz (2014) kommen vielfältige und offene Lehr- und Lernformen zum Einsatz. 
Auch hier weisen Aussagen von SSP darauf hin, dass die Förderung von Kindern mit 
besonderem Förderbedarf außerhalb der Klasse als effizienter empfunden wird, weil 
konzentriertes und intensiveres Arbeiten möglich sei. Gleichzeitig drohen aber auch 
Stigmatisierungseffekte (Pool Maag & Moser Opitz, 2014). Eine Typologie des Habitus 
von SSP von Kreis (2015) und Kolleginnen (Kreis, Kosorok Labhart & Wick, in Vorb.) 
zeigt, wie SSP, die über ein breites inklusiv-sonderpädagogisches Handlungsrepertoire 
verfügen, dieses je nach RL, mit der sie zusammen arbeiten, anpassen. Ausschlagge-
bend dafür, ob sie die Lernenden innerhalb oder außerhalb der Klasse unterrichten, sind 
nicht ausschließlich Bedürfnisse der Lernenden, sondern auch die Verteilung der Be-
stimmungsmacht innerhalb des Förderteams.
Den Zusammenhang zwischen Förderqualität und Schülerleistungen untersuchten 
Pfister, Stöckli, Moser Opitz und Pauli (2015) im Rahmen einer quasi-experimentellen 
Längsschnittstudie. Sie fragen, ob sich eine Intervention zu adaptiver Lernbegleitung 
und Erarbeitung zentraler Lerninhalte auf die Mathematikleistungen von Lernenden 
im inklusiven Unterrichtssetting auswirkt. Erste Analysen von Leistungsdaten bezüg-
lich Unterschieden zwischen einer Kontroll- und zwei Interventionsgruppen mit (a) zu-
sätzlichen Fördermaterialien (I-Gr 1) und Begleitgruppentreffen respektive (b) nur 
zusätz lichen Materialien (I-Gr 2) zeigen nur teilweise erwartungsgemäße Ergebnisse. 
Lediglich die Interventionsgruppe (I-Gr 2) mit zusätzlichen Materialien erreicht grö-
ßere Leistungsfortschritte als die Kontrollgruppe und auch bei dieser verschwinden die 
Interventionseffekte längerfristig. In einem videobasierten hoch-inferenten Rating der 
Qualität der Lernbegleitung zeigten sich zudem methodische Grenzen in der Analyse in-
klusiver Settings, in denen zwei Lehrkräfte gleichzeitig unterrichten. Die Untersuchung 
der Förderqualität in inklusiven Klassen sei komplex und erfordere noch viel Entwick-
lungsarbeit.
Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass nach wie vor nur wenige empirische 
Erkenntnisse über die Praxis von RL in Inklusionskontexten verfügbar sind. Die ver-
fügbaren Ergebnisse deuten darauf hin, dass RL ihre Praxis lediglich bedingt den verän-
derten Anforderungen anpassen und eine Diskrepanz zwischen normativen Forderun-
gen und der Praxis besteht.
1.4 Untersuchungsziele und Fragestellungen
In diesem Beitrag wird der Frage nachgegangen, welche Aktivitäten inklusiver Förde-
rung RL ausführen. Basierend auf einer qualitativen Studie aus dem Kanton Thurgau/
Schweiz (Kreis, 2015; Kreis, Wick & Kosorok Labhart, 2014b) werden von RL als 
für ihren Arbeitsalltag prototypisch identifizierte Aktivitäten beschrieben und charakte-
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risiert. Darauf basierend wird eine Typologie des Handelns von RL im Zusammenhang 
mit Inklusion vorgestellt, die anhand von Regelmäßigkeiten in den beschriebenen Akti-
vitätenprofilen identifiziert wurden (Kreis, Wick & Kosorok Labhart, 2014a).
Der Fokus liegt dabei auf RL, weil wir davon ausgehen, dass Lernende mit sonder-
pädagogischem Förderbedarf in den meisten Bildungssystemen während mehr Unter-
richtszeit von RL unterrichtet werden als von SSP. Zudem verfügen diese RL meist über 
keine spezifische sonderpädagogische Ausbildung. Im Zentrum stehen folgende Frage-
stellungen:
1) Welche Aktivitäten berichten RL als für ihre Arbeit prototypisch ?
2) Wie sind die prototypischen Aktivitäten charakterisiert und von wie vielen RL wer-
den sie berichtet ?
3) Welche spezifischen Merkmale und daraus hergeleitete Typen lassen sich im Ver-
gleich der individuellen Profile bezüglich der Anwendung der prototypischen Akti-
vitätenrepertoires der RL identifizieren ?
Die Studie gibt Einblick in das Handeln von RL in inklusiven Settings und erweitert den 
Forschungsstand bezüglich entsprechender Praktiken.
2. Untersuchungsdesign und Methoden
2.1 Die Studie „Kooperation im Kontext schulischer Heterogenität“ (KosH)
Die vorliegende Studie ist Teil der SNF-Studie „Kooperation im Kontext schulischer 
Heterogenität“ (KosH) mit welcher Rollenauffassungen und die aktuelle Praxis von 
SSP und RL in integrativen Primarschulen untersucht wurden (Laufzeit 05/2011 – 09/ 
2013). Im Fokus stehen einem Beitrag von Moser (2009; Kreis et al., 2014a; Moser & 
Demmer-Dieckmann, 2012, S. 154) folgend die vier Handlungsfelder Diagnostik, Ar-
rangement förderlicher Lernprozesse, Kooperation und Beratung (Tab. 1). An der Un-
tersuchung beteiligt waren 30 sogenannte Förderteams aus 15 Schulen, bestehend aus je 
einer SSP (N = 30) und denjenigen RL (N = 96), welche mit dieser zusammenarbeiteten. 
Die Teilnahme erfolgte freiwillig aufgrund eines Mehrheitsbeschlusses der Kollegien 
an den Schulen. KosH ist multi-methodisch angelegt und umfasst Daten aus Gruppen- 
und Einzelinterviews, Onlinejournalen, Fragebögen, Videoaufnahmen und Dokumen-
ten (Kreis et al., 2014b, S. 338). Aus organisatorischen Gründen wurden die Daten in 
zwei Kohorten mit einem Jahr Abstand erhoben.
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2.2 Teilstudie zur Analyse der Aktivitäten der Regellehrpersonen
Die im vorliegenden Beitrag berichteten Ergebnisse aus der Befragung der RL bezüglich 
ihrer alltäglichen Aktivitäten zur inklusiven Förderung von Lernenden mit sonderpäd-
agogischem Bedarf wurden mittels (a) eines Onlinejournals im September 2011 (Ko-
horte A) und 2012 (Kohorte B) und (b) je Kohorte ein Jahr später stattfindenden Work-
shops mit den jeweiligen Förderteams erhoben (Kreis et al., 2013, S. 54 – 55). In der 
hier berichteten Teilstudie berücksichtigt werden die Daten von RL, welche im Work-
shop ihre Angaben aus dem Onlinejournal kommunikativ validierten und für das ganze 
Schuljahr ergänzten. Weiter musste die SSP, mit der die RL zusammenarbeitet, einem 
Typus der ebenfalls aus der Studie hervorgegangenen Typologie des Habitus von SSP 
(Kreis, 2015; Kreis et al., in Vorb.) zugeordnet worden sein.1 Insgesamt stehen Daten 
von 50 RL zur Verfügung, die mit 22 SSP zusammenarbeiteten.
2.3 Erhebungsinstrumente und Analysemethoden
Das methodische Vorgehen hat zum Ziel, die regelmäßigen Aktivitäten der RL im Zu-
sammenhang mit inklusiver Förderung möglichst umfassend zu beschreiben und zu ty-
pologisieren. Dies wurde mit einem eigens entwickelten mehrstufigen Verfahren ermög-
licht, das standardisiert-quantitative und qualitative Elemente der Datenerhebung und 
-analyse umfasst (ausführlich in Kosorok Labhart, Kreis & Wick, in Vorb.).
Onlinejournal
Die RL waren aufgefordert, während einer verabredeten Arbeitswoche im Herbst 2011 
bzw. 2012 täglich online einen standardisierten Fragebogen auszufüllen. Darin hielten 
sie alle Aktivitäten in Zusammenhang mit der inklusiven Schulung von Lernenden mit 
besonderem Förderbedarf fest (Kosorok Labhart et al., in Vorb.). Ziel war, während 
einer Woche zeit- und situationsnah alle inklusionsbezogenen Aktivitäten der RL zu er-
fassen. Vorgegeben wurden acht Ereignistypen zu vier Arbeitsfeldern (Diagnostik, Ar-
rangement förderlicher Lernprozesse, Kooperation und Beratung) plus eine offene Ka-
tegorie „Anderes Ereignis“. Die Erhebung wurde teilstandardisiert durchgeführt, damit 
die RL mit möglichst geringem Zeitaufwand alle ihre Aktivitäten umfassend beschrei-
ben konnten.
1 Diese Eingrenzung der Daten erlaubt in späteren Arbeiten die Prüfung der Frage, inwiefern 
sich Regelmäßigkeiten finden zwischen der Zugehörigkeit von RL zu einem der Typen und 
der Zugehörigkeit der SSP, mit der diese zusammenarbeitet, zu einem Typus der SSP-Typolo-
gie. In der SSP-Typologie werden die Zusammenarbeit von SSP mit den jeweiligen RL orien-
tiert an den Dimensionen Varianz des sonderpädagogischen Aktivitätenrepertoires und Be-
stimmungsmacht hinsichtlich Aktivitäten rekonstruiert (vgl. auch Kreis, 2015).
Kreis/Wick/Kosorok Labhart: Aktivitätenrepertoires von Regellehrpersonen … 147
Matrizen von Aktivitäten und Gruppeninterviews
Die Angaben aus den Onlinejournalen wurden in Excel exportiert und dann pro RL in 
einer Aktivitätenmatrix neu nach Ereignistypen geordnet und zusammengefasst. Die 
Matrizen zeigen alle berichteten Aktivitäten und deren Spezifizierung bezüglich Betei-
ligten, Raum, Dauer, Inhalt und verwendetem Material. In einem nachfolgenden Work-
shop wurden die RL aufgefordert, die Matrizen kommunikativ zu validieren und um 
prototypische Aktivitäten zu ergänzen, die während des übrigen Schuljahres auftraten. 
Dieser Schritt verbesserte die Validität der Daten erheblich, da einige prototypische Ak-
tivitäten wie z. B. die Durchführung eines Runden Tischs oder Screenings nur selten und 
daher auch kaum während der ausgewählten Woche auftraten und auf diese Weise den-
noch sichtbar wurden. Zwei Beispiele von Matrizen finden sich in Abbildung 1.
Spinnendiagramme und Typologisierung
Die im Workshop erweiterten individuellen Aktivitätsmatrizen wurden sodann zur Er-
leichterung der Übersicht und Typologisierung graphisch in einem Spinnendiagramm 
zusammengefasst (Abb. 2). Jede Achse des Diagramms repräsentiert ein Aktivitäten-
feld aus vier Bereichen. Die Werte der Achsen zeigen, ob die entsprechende Aktivität 
von der RL als prototypisch berichtet wurde. Die Bereiche Diagnostik/Abklärung, För-
derung (während/außerhalb des Klassenunterrichts) und Besprechung (spontan, verab-
redet und geplant, Runder Tisch, Vor- und Nachbereitung von Unterricht) decken sich 
mit den Kategorien des Onlinejournals. Beratung wurde aufgrund der Aussagen im On-
linejournal inhaltlich differenziert in Beratung von Eltern, von RL durch SSP, kollegiale 
Beratung und Beratung durch eine externe Fachperson.
Für die Typologisierung wurden die Spinnendiagramme miteinander verglichen und 
hinsichtlich von Regelmäßigkeiten analysiert (Kelle & Kluge, 1999). Als entscheidend 
für die Identifikation von sechs Typen von RL erwiesen sich Unterschiede in den Akti-
vitäten zu Diagnostik/Abklärung und zum Ort der Förderung (innerhalb/außerhalb des 
Klassenunterrichts).
3. Ergebnisse
3.1 Prototypische Aktivitäten der Regellehrpersonen
Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den Fragestellungen dargestellt (1), welche 
Aktivitäten von wie vielen RL für ihre Arbeit als prototypisch angesehen werden und 
(2), wie diese bezüglich Beteiligten, Raum, Dauer und Inhalt charakterisiert sind. Die 
Ergebnisse basieren auf Daten, die mittels Onlinejournal und Gruppeninterview erho-
ben und in einer Matrix pro Person zusammengefasst wurden (vgl. Abb. 1). Unterschie-
den werden die Arbeitsfelder Diagnostik und Abklärung, Gestaltung von Lerngelegen-
heiten, Besprechungen sowie Beratung. Die berichteten Aktivitäten erfolgen entweder 
unter aktiver (z. B. Besprechung mit der SSP) oder passiver Beteiligung der RL (z. B. 
Durchführung eines Screenings durch die SSP in der Klasse).
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Diagnostik und Abklärung
Unter das nicht weiter ausdifferenzierte Arbeitsfeld Diagnostik und Abklärung fallen 
Aktivitäten wie die Durchführung von Screenings und Tests im Sinn einer Standortbe-
stimmung mit dem Ziel, (weiteren) Förderbedarf einzelner Schülerinnen und Schüler zu 
diagnostizieren, aber auch das Formulieren von Anträgen bzw. Besprechungen in Zu-
sammenhang mit schulpsychologischen oder medizinischen Abklärungen. So wird von 
RL beispielsweise der Einsatz von standardisierten Tests zum Leseverständnis oder zur 
Rechtschreibung beschrieben. Deren Organisation, Durchführung und Auswertung er-
folgt in Zusammenarbeit mit der jeweiligen SSP. Auch Elterngespräche bezüglich Ab-
klärungen, Auswertungen und weiterer Förderplanung werden von RL und SSP zusam-
men durchgeführt. Das beschriebene Arbeitsfeld Diagnostik und Abklärung wird laut 
den Angaben der RL häufig in Kooperation mit der SSP bearbeitet. Weil spezifisches 
sonderpädagogisches Fachwissen erforderlich ist, übersteigt dieses Arbeitsfeld allge-
meinere Tätigkeiten von RL zur Lernstandserfassung.
Gestaltung von Lerngelegenheiten
Im Arbeitsfeld Gestaltung von Lerngelegenheiten werden Förderaktivitäten während 
und außerhalb des Klassenunterrichts unterschieden: Erstere umfassen all jene von SSP 
oder RL für Kinder mit besonderem Förderbedarf durchgeführten Aktivitäten, welche 
innerhalb der Klasse im Sinne inklusiven Unterrichts stattfinden. Mit Ausnahme von 
drei RL berichten alle, Kinder mit besonderem Förderbedarf innerhalb des Klassen-
unterrichts zu fördern. Die zweite, separative Variante von Fördersituationen erfolgt 
außer halb der Regelklasse durch die SSP, z. B. in einem Gruppenraum. Diese Förder-
aktivitäten werden von rund zwei Dritteln der Lehrpersonen als prototypisch berichtet.
Arbeitsfeld Aktivität Anzahl RL
Diagnostik und Abklärung 22
Gestaltung von Lerngelegenheiten Förderung während des Klassenunterrichts 47
Förderung außerhalb des Klassenunterrichts 30
Besprechungen spontane Besprechung zwischen Tür und Angel 34
verabredete und geplante Besprechung 47
Runder Tisch 17
Gemeinsame Vor- und Nachbereitung von Unterricht 7
Beratung Beratung von Eltern 12
Beratung durch SSP 2
kollegiale Beratung 1
Beratung durch externe Fachperson 2
Tab. 1: Prototypische Aktivitäten von RL (N = 50)
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Besprechungen
Die Aktivität spontane Besprechung zwischen Tür und Angel findet situativ, d. h. ohne 
verbindliche Verabredung statt und dauert jeweils kurz (5 – 20 Minuten). Gut zwei Drittel 
der RL berichten dies als prototypisch. Verabredete und geplante Besprechungen hinge-
gen finden in einem regelmäßigen Turnus (z. B. wöchentlich oder monatlich) statt und 
dauern in der Regel länger. Dieses Besprechungsformat wird von fast allen RL als pro-
totypisch berichtet. Die Aktivität gemeinsame Vor- und Nachbereitung von Unterricht 
beinhaltet Besprechungen zwischen SSP und RL, welche sich ausschließlich auf den Un-
terricht beziehen. Sieben RL berichten explizit, regelmäßig Vor- und Nachbesprechun-
gen von Unterricht durchzuführen. Ein Runder Tisch findet meist ebenfalls im Turnus 
z. B. quartalsweise, halbjährlich oder auch nach Bedarf statt. Während spontane und ge-
plante Besprechungen sowie Unterrichtsbesprechungen vorwiegend zwischen SSP und 
RL stattfinden, sind an einem Runden Tisch weitere Vertreter wie Eltern, Schulleitung, 
Schulsozialarbeit oder Schulpsychologie beteiligt. Ziel eines Runden Tisches, der von ei-
nem Drittel der RL als prototypisch berichtet wird, ist es, in der Planung zukünftiger Maß-
nahmen mehrere Perspektiven und Lebenskontexte eines Kindes zu berücksichtigen.
Beratung
Im Arbeitsfeld Beratung wird zwischen Beratung von Eltern durch RL, Beratung von 
RL durch Fachpersonen für Sonderpädagogik, kollegialer Beratung zwischen gleichen 
Funktionsträgern und Beratung durch externe Fachpersonen wie z. B. Schulpsycholo-
gen oder Schulsozialarbeiter unterschieden. Beratungsaktivitäten werden nur selten von 
RL durchgeführt. Zwölf RL geben an, Eltern zu beraten, während je zweimal die Bera-
tung durch SSP und durch externe Fachpersonen erwähnt wird. Lediglich eine RL gibt 
an, sich an einer Kollegialen Beratung zu beteiligen.
Aus Tabelle 1 geht die Anzahl der RL hervor, welche die jeweiligen Aktivitäten als 
prototypisch für ihre Praxis berichten. Die Perspektive auf die individuellen Berichte 
der RL über ihre prototypischen Aktivitäten für ein Schuljahr wird in den Aktivitäten-
matrizen sichtbar. Abbildung 1 zeigt exemplarisch zwei kontrastierende Matrizen mit 
dem Zusammenzug der prototypischen Aktivitäten, wie sie von RL 43 und RL 3 berich-
tet wurden. Beide arbeiten Vollzeit als Klassenlehrperson.
Die Aktivitäten werden zur besseren Übersicht pro Subkategorie (z. B. spontane 
resp. verabredete Besprechung) jeweils mit einer spezifischen Farbe dargestellt. Die 
Beispielmatrizen in Abbildung 1 zeigen sowohl Übereinstimmungen (z. B. Auftreten 
von Förderung außerhalb des Klassenunterrichts) als auch Unterschiede zwischen den 
beiden RL. So berichtet RL 43 im Gegensatz zu RL 3 spontane Besprechungen, Förder-
anlässe während des Klassenunterrichts, diagnostische Anlässe, Runde Tische und auch 
Beratung als protypisch stattfindend. RL 43 ergänzte außerdem zwei Aktivitäten unter 
der offenen Rubrik „weiteres Ereignis“ (Austausch über Stand eines Kindes, Material 
und Standortgespräche). Die Matrizen veranschaulichen deutlich, dass RL 43 über ein 
breiteres Repertoire prototypischer Aktivitäten verfügt als RL 3, bei welcher die beiden 
Aktivitätenfelder Diagnostik und Abklärung sowie Beratung gänzlich fehlen und auch 
keine Förderanlässe innerhalb des Klassenunterrichts vorkommen.
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Abb. 1: Zwei exemplarische Matrizen mit prototypischen Aktivitäten während eines Schuljahres 





Arbeitet Vollzeit Stand Schuljahr 2011/2012
Förderanlass während des Klassenunterrichts
Dauer Raum Beteiligte Kurzbeschreibung Inhalte
Material und 
Dokumentation Regelmässigkeit
45 Klassenzimmer Lp, SHP, ganze Klasse











15 Klassenzimmer Lp, 2 SuS
DaZ Begriffe in der Mathematik 





Förderanlass ausserhalb des Klassenunterrichts
Dauer Raum Beteiligte Kurzbeschreibung Inhalte
Material und 
Dokumentation Regelmässigkeit
90 Korridor SHP, 3-6 SuS
Erarbeiten Strategien 





Dauer Raum Beteiligte Kurzbeschreibung Inhalte Material und Dokumentation Regelmässigkeit





Elterngespräch ─► Anmeldung Protokoll jährlich
spontane Besprechung „zwischen Tür und Angel“
Dauer Raum Beteiligte Kurzbeschreibung Inhalte Material und Dokumentation Regelmässigkeit
10 LZ SHP, LPs Austausch von Beobachtungen bei Kindern
mehrmals
wöchentlich
verabredete und geplante Besprechung
Dauer Raum Beteiligte Kurzbeschreibung Inhalte
Material und 
Dokumentation Regelmässigkeit
45 Klassenzimmer SHP, Lp
Besprechung: Rückblick, 
Austausch, Planung Protokoll wöchentlich
Runder Tisch
























Beratung Eltern/Kind Nutzung von 
techn. Hilfsmittel im Internet technische Hilfsmittel mehrmals jährlich
anderes Ereignis: Austausch Stand / Material für SuS
Dauer Raum Beteiligte Kurzbeschreibung Inhalte
Material und 
Dokumentation Regelmässigkeit
25 Klassenzimmer Lp, DaZ-Lp














Arbeitet Vollzeit Stand Schuljahr 2011/2012
Förderanlass ausserhalb des Klassenunterrichts
Dauer Raum Beteiligte Kurzbeschreibung Inhalte
Material und 
Dokumentation Regelmässigkeit
45 Zimmer der/des SHP SHP, 3 - 6 SuS
Die 3 Schüler üben genaues Lesen 
und die Rechtschreibung. Sie 
werden unterstützt durch die SHP. 







Zimmer der/des SHP, 
im Laufe des Jahres 
im Klassenzimmer SHP, 1 S
Dieses Kind benötigt 
Unterstützung in Mathematik und 
im Aufbau des Selbstwertgefühls. 
Schwerpunkt ist im Moment 
Sicherheit im schriftlichen Rechnen 











Es geht um die Unterstützung in 
der Mathematik und dem Aufbau 
des Selbstwertgefühls bezüglich 
diesem Fach. Gearbeitet wurde  





45 Zimmer der/des SHP SHP, 3 - 6 SuS
3 Schüler benötigen Unterstützung 
beim genauen Lesen und in der 
Rechtschreibung (schreiben nach 
Vorlage). 1 Schüler war spontan 
von der Klassenlehrperson zur 






verabredete und geplante Besprechung
Dauer Raum Beteiligte Kurzbeschreibung Inhalte
Material und 
Dokumentation Regelmässigkeit
45 Lehrerzimmer SHP, Lp
Besprechung der Arbeit mit 3 
Schülern durch die SHP. Ausblick 
über weiteren Verlauf der 
Unterstützung. Protokoll wöchentlich
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3.2 Aktivitätenprofile von Regellehrpersonen und Typologie
Zur visuellen Unterstützung im Prozess der Suche nach Typen (Fragestellung 3) werden 
die Informationen aus den oben beschriebenen individuellen Matrizen in Spinnendia-
grammen pro RL zusammengefasst. Auf der Basis dieser Diagramme wurden sodann 
die Typen im Hinblick auf die dritte Fragestellung bestimmt. Abbildung 2 zeigt exem-
plarisch die individuellen Aktivitätenprofile der RL, für die bereits die Matrizen darge-
stellt wurden (Abb.1).
Im Vergleich mit den in den Matrizen aufgeführten Aktivitäten fehlen in den Spin-
nendiagrammen die Kategorien spontane Besprechung und Beratung. Erstere wird 
nicht aufgeführt, weil sie in allen individuellen Profilen vorkommt und damit nicht zur 
Differenzierung von Typen beiträgt. Beratung wurde nur ausnahmsweise explizit als 
Abb. 2: Beispiele von Spinnendiagrammen zu individuellen Aktivitätsprofilen von zwei Lehrperso-




























1 = nicht berichtet
2 = berichtet
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solche bezeichnet. Entsprechende Aktivitäten wurden im Onlinejournal und den Grup-
peninterviews als eine von verschiedenen Funktionen den verabredeten oder spontanen 
Besprechungen subsummiert. Aus dem Spinnendiagramm der RL 3 ist ersichtlich, dass 
diese ausschließlich Förderanlässe außerhalb des Klassenzimmers und verabredete Be-
sprechungen als prototypisch berichtet, während RL 43 zusätzlich zu diesen beiden Ak-
tivitäten diagnostische Aktivitäten und Förderanlässe während des Klassenunterrichts 
beschreibt.
Typologie
Basierend auf einer Kontrastierung der Spinnendiagramme hinsichtlich der Aktivitä-
tenfelder und Subkategorien lassen sich sechs Typen von Aktivitätenprofilen der unter-
suchten RL identifizieren (Abb. 3). Als für die Ausdifferenzierung relevant zeigte sich 
die Kontrastierung der individuellen Profile bezüglich der beiden Fragen, ob die RL 
(a) Praktiken im Bereich Diagnostik/Abklärung berichten und (b) welche Orte sie im 
Aktivitätenfeld Gestaltung von Lerngelegenheiten beschreiben (innerhalb oder außer-
halb des Klassenunterrichts oder sowohl als auch). Ob die RL verabredete Besprechun-
gen als Bestandteil ihrer Praxis berichten, variiert innerhalb der sechs Typen. Wie in den 
Spinnendiagrammen sind auch in der Typologie die Kategorien Beratung und spontane 
Besprechung nicht aufgeführt, da sie nicht zur Unterscheidung der Typen beitragen.
Abb. 3: Sechs Typen von Aktivitätenprofilen der Regellehrpersonen
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Aus Abbildung 3 ist ersichtlich, dass sich die Lehrpersonen des Typus A1-3 hinsicht-
lich Beschreibungen diagnostischer Aktivitäten von Lehrpersonen des Typus B1-3 un-
terscheiden. RL, die ausschließlich von Förderanlässen außerhalb der Klasse berichten 
(Typus A3 und B3) sind mit weniger als 10 % eindeutig in der Minderheit, wobei eine 
dieser RL auch keine diagnostischen Aktivitäten berichtet. Der größte Anteil der RL 
(N = 27) bezeichnet Förderanlässe sowohl inner­ als auch außerhalb der Klasse als pro-
totypisch. 20 RL berichten, dass bei ihnen Schülerinnen und Schüler mit besonderem 
Förderbedarf ausschließlich innerhalb des Klassenunterrichts gefördert werden. Bei den 
Typen A1/B1 und A2/B2, bei denen die Förderung teilweise oder ausschließlich inner-
halb der Klasse erfolgt, gibt es Fälle, die keine verabredeten Besprechungen berichten. 
Die drei RL vom Typus A3 und B3 hingegen, bei welchen Förderung ausschließlich se-
pariert von der Klasse erfolgt, führen alle regelmäßig verabredete Besprechungen mit 
der SSP durch.
4. Zusammenfassung, Schlussfolgerungen und Perspektiven
Um prototypische Aktivitäten der Alltagspraxis von RL im inklusiven Primarschulun-
terricht zu erfassen, wurden mittels Onlinejournal teilstandardisiert erhobene Daten in 
einer Matrix pro Person zusammengefasst. Die Matrizen wurden in Gruppeninterviews 
mit Förderteams kommunikativ validiert und hinsichtlich der Aktivitäten während eines 
ganzen Schuljahres erweitert. Dieses zwar aufwändige, aber die eigentlichen Praktiken 
direkt fokussierende methodische Vorgehen erzeugt einen vertieften Einblick in den in-
klusiven Schulalltag. Die Überprüfung und Erweiterung der Angaben in den Workshops 
mit den Förderteams erhöht die Validität der Daten. Einerseits regte das Setting die Be-
teiligten dazu an, sich auch ihres impliziten Wissens bewusst zu werden. Andererseits 
wurde durch die soziale Kontrolle im eigenen Team das Risiko von Verzerrungen auf-
grund sozialer Erwünschtheit reduziert.
Die Aktivitäten lassen sich den vier Arbeitsfeldern Diagnostik und Abklärung, Ge-
staltung von Lerngelegenheiten, Besprechungen und Beratung zuordnen. Eine Typo-
logisierung bringt sechs Typen von RL bezüglich prototypischer Aktivitäten in inte-
grativen Primarschulen hervor. Als wesentlich für die Kontrastierung erwiesen sich die 
beiden Kategorien Ort der Förderung und Diagnostik/Abklärung.
Fast alle der 50 beteiligten RL geben an, Schülerinnen und Schüler mit besonderem 
Förderbedarf innerhalb des Klassenunterrichts zu fördern. Deutlich mehr als die Hälfte 
der RL berichten zudem von regelmäßig stattfindenden Fördersituationen außerhalb des 
Klassenunterrichts, wobei dies nur bei 3 von 50 RL ausschließlich der Fall ist. Die un-
tersuchte Stichprobe bildet somit ab, was in der neueren normativen Literatur gefor-
dert wird, nämlich die Förderung von Lernenden je nach deren Bedürfnissen sowohl im 
Klassenunterricht als auch teilweise separiert. Diese Ergebnisse sind deskriptiv auf der 
Makroebene der räumlich-sozialen Organisation in den Klassen und lassen noch keine 
Schlüsse über die Tiefenstruktur der Förderprozesse, deren Adaptivität hinsichtlich der 
Lernvoraussetzungen sowie der Wirkung dieser Lerngelegenheiten zu. Einen diesbe-
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züglich tieferen Einblick verspricht eine laufende videobasierte Analyse protoypischer 
Förderaktivitäten der an der Studie beteiligten SSP (Wick & Kreis, 2014).
Im Gegensatz zu formativer Lernstandserfassung und summativer Bewertung, die 
im Klassenunterricht regulär vorkommen, gehören Aktivitäten systematischer Diagnos-
tik und Abklärung traditionell nicht in den Aufgabenbereich der RL, sondern in jenen 
der SSP. Knapp die Hälfte der RL betrachtet die Beteiligung an diagnostischen Aktivi-
täten dennoch auch für ihre eigene Arbeit als prototypisch. Diese RL gehören den Typen 
A1-3 an und sind offenbar stärker in die Förderplanung der inklusiv unterrichteten Kin-
der mit besonderen Bedürfnissen involviert. Die übrigen RL (Typen B1-3) überlassen 
Aktivitäten zur Diagnostik und Abklärung der SSP.
Von fast allen RL werden regelmäßig stattfindende, verabredete und geplante Be-
sprechungen als prototypisch beschrieben. Auch spontane Absprachen sowie weitere, 
spezifischere Kooperationsgefäße werden von einer Mehrheit berichtet. Dieses Vorhan-
densein formalisierter und habitualisierter Kooperationsgefäße bietet günstige Voraus-
setzungen für eine koordinierte, kontinuierlicher geplante und realisierte Förderung, al-
lerdings ohne diese bereits sicher zu stellen.
Kaum explizit beschreiben RL Aktivitäten bezüglich Beratung. Diese tragen damit 
auch nicht zur Differenzierung der Typen bei. Gemäß Ergebnissen einer Fragebogenstu-
die im Rahmen desselben Projekts wünschen jedoch sowohl die RL als auch – und dies 
noch deutlicher – die SSP mehr Beratungsaktivität (Kreis, Kosorok Labhart & Wick, 
2013). Dass diese noch nicht zustande kommt, könnte an fehlenden Ressourcen lie-
gen, aber auch an bisher noch kaum ausdifferenzierten professionellen Auffassungen 
bezüglich Beratung. Dass Beratung nicht explizit als solche berichtet wird, könnte zu-
dem darin begründet sein, dass die RL problemlösungsorientierte Interaktionen mit den 
SSP unter die unspezifischere Kategorie Besprechung subsumieren. Dies deutet auf die 
generelle Schwierigkeit der uneinheitlichen Verwendung von Begriffen im Feld und in 
Untersuchungen zu Inklusion hin, die sowohl für Fragen als auch Antworten einen gro-
ßen Interpretationsspielraum offen lässt.
Im Vergleich mit früheren Studien auch in anderen regionalen und nationalen Kon-
texten fallen die Ergebnisse dieser mehrphasigen qualitativen Studie bezüglich der 
räumlich-sozialen Situierung der Förderung, der Beteiligung von RL an Aktivitäten der 
Diagnostik sowie von Hinweisen auf installierte Kooperationsgefäße positiver aus. Die 
Matrizen veranschaulichen eindrücklich die Bandbreite prototypischer Aktivitäten von 
RL und lassen Unterschiede sichtbar werden. Eine strukturierte Übersicht über indivi-
duelle und kooperative Aktivitäten inklusiver Förderung von RL ermöglicht die Typo-
logie. Damit leistet die Studie einen Beitrag zum Diskurs rund um Alltagspraktiken und 
Professionalisierung im Spannungsfeld zwischen adaptiver sonderpädagogischer För-
derung und sozialer Inklusion. Zu beachten ist, dass Rahmenbedingungen wie Vorgaben 
und Ressourcen oder das Vorhandensein nach wie vor external differenzierender Son-
derschulung die jeweiligen inklusiven Praktiken mit bestimmen.
Untersuchungen mit den hier eingesetzten Instrumenten in bezüglich Rahmenbe-
dingungen kontrastierenden Bildungskontexten dürften zu einer Weiterentwicklung der 
Typologie beitragen. Zudem wünschenswert ist die Entwicklung von Fragebogenitems, 
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die eine Überprüfung der Typologie in weiteren Forschungskontexten und damit die 
Untersuchung von Fragestellungen hinsichtlich der Generalisierbarkeit der Ergebnisse 
dieser Studie sowie zu Unterschieden der Praktiken von RL in inklusiven Schulen je 
nach deren Rahmenbedingungen erlauben würden.
Diese Studie wurde durch den Schweizerischen Nationalfonds (Projekt-Nr. 13DPD3_ 
134863) und das Amt für Volksschule des Kantons Thurgau finanziert. Wir bedanken uns 
bei den Regel- und Sonderlehrpersonen und Schulleitungspersonen, die uns Einblick in 
ihre Arbeit gewährten, sowie den Kolleginnen und Kollegen, die uns bei der Datenerhe-
bung während der Workshops unterstützten.
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Abstract: The implementation of inclusion has entailed a change in the professional re-
quirements to be met by teachers; however, little research on the respective practices is 
available yet. The aim of the present contribution is to point out the repertoires of activi-
ties drawn upon by school teachers (N = 96) which they consider to be prototypical of their 
work at an inclusive school (N = 15). Data was collected and analyzed in a mixed-meth-
ods design, which – via a comparison of cases – led to a typology. The activities re-
ported may be categorized according to the following work contexts: diagnostics and 
clari fication, creation of learning opportunities, and counselling. The six types of activities 
of school teachers identified differ with regard to the environments in which the support 
activities take place (inside/outside the classroom) and with regard to the occurrence of 
diagnostics and clarification (yes/no).
Keywords: Inclusion, Activity Field, Teacher Education, Professionalization, Collabora-
tion
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